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orientée  vers  la  professionnalisation  et  l’approche  culturelle  de  l’enseignement. 
Cette  formation  s’appuie  sur  un  référentiel  de  douze  compétences 
professionnelles.  Ses  lignes  directrices  recoupent  celles  de  la  réforme  du 
curriculum de  l’école québécoise  (Gouvernement du Québec,  2001b;  2003);  elles 
s’inspirent  des  récentes  recherches  sur  l’apprentissage  et  l’enseignement.  Le 
concept  de  compétence  y  occupe  une  place  prépondérante,  la  compétence 
représentant un savoir‐agir fondé sur un ensemble de ressources mobilisables en 
contexte  d’action.  La  formation  par  compétences  s’inscrit  dans  une  perspective 
constructiviste plutôt que dans une logique d’application de solutions techniques 
à  des  problèmes  et  de  maîtrise  de  contenus  disciplinaires.  Les  compétences 
professionnelles de  l’enseignant sont regroupées en quatre catégories, dont  l’une 
se  rapporte  au  contexte  social  et  scolaire. Deux  compétences  de  cette  catégorie 
concernent  la  coopération.  L’une  touche  la  coopération  avec  l’équipe‐école,  les 
parents et les partenaires sociaux et l’autre porte sur le travail en concertation avec 
les membres de  l’équipe pédagogique. Dans ce  texte,  il sera surtout question de 














À  l’heure  actuelle,  l’impératif  de  la  collaboration  au  travail  touche  tous  les 
acteurs  scolaires,  dont  les  enseignants.  Le  monde  scolaire  fait  la  promotion  de 
l’organisation  d’espaces  d’apprentissage  entre  pairs,  d’échange  et  de  partage 
(Novoa,  2004).  Le  scénario  de  l’organisation  apprenante,  qui  met  l’accent  sur 
l’apprentissage collectif, ouvre la porte à la régulation, c’est‐à‐dire aux ajustements 
qui  découlent  de  l’analyse  collective  des  situations;  l’organisation  apprenante 
s’avère aussi un outil prometteur du développement professionnel d’enseignants 
autonomes et libres (Lessard et Tardif, 2004).  
La  volonté  d’inscrire  la  collaboration  dans  la  culture  professionnelle  des 
enseignants, c’est celle d’aller, au‐delà des activités  formelles et contraintes, vers 
une collaboration spontanée,  informelle et qui demande un engagement soutenu 
des  collaborateurs.  Une  véritable  collaboration  a,  en  effet,  des  exigences 














préservent  l’autonomie  professionnelle.  Toutefois,  la  collaboration  et  le  partage 




















des  matières,  le  travail  en  commun  au  sein  d’équipes‐cycles  et  l’adaptation  de 
l’enseignement aux caractéristiques des élèves. Le texte ministériel précise que  la 
collaboration  s’avère  essentielle  à  la  « continuité »  et  à  la  « cohérence »  des 
interventions  éducatives.  Les  enseignants  doivent  s’accorder  sur  leurs  choix 
didactiques et pédagogiques. La compétence relative à  la collaboration va « bien 
au‐delà des discours courants invoquant les habiletés relationnelles ou la tolérance 
et  l’empathie envers  les autres »  (p. 120). Elle désigne « la capacité des membres 
d’une équipe pédagogique de construire ensemble des visées, des significations et 
des  stratégies  semblables  pour  intervenir  auprès  des  élèves »  (p.  120).  Plus 
précisément,  il  est  demandé  à  l’enseignant  d’être  en  mesure  de  discerner  les 
situations qui nécessitent la collaboration quant à la conception et l’adaptation des 
situations d’enseignement‐apprentissage et à  l’évaluation des apprentissages, de 
définir  et  d’organiser  des  projets  d’équipes  pédagogiques,  de  participer 
activement et de manière continue aux équipes pédagogiques et de contribuer à 
l’obtention de consensus. De son côté,  l’étudiant doit démontrer, au  terme de sa 
formation,  sa  capacité  à  « contribuer  de  manière  pertinente  aux  travaux  de 
l’équipe enseignante », « critiquer de façon constructive les réalisations de l’équipe 
et  apporter  des  suggestions  novatrices  en  matière  pédagogique »  (p.  123).  Les 
stages,  entre autres, peuvent accentuer  la progression vers  la  satisfaction de  ces 
attentes. 
Pour un stagiaire, apprendre à travailler en concertation au sein d’une équipe 





sur  le  teacher’s personal  knowledge. L’expression  couvre un éventail de pensées et 
d’actions, de conceptions, de théories personnelles, de croyances et de valeurs, de 
















Le  contexte  d’implantation  d’une  réforme  ouvre  la  porte  à  des  attentes 
particulières à l’égard de l’enseignant qui reçoit des stagiaires. Il est possible que 
certains enseignants expérimentés éprouvent dans ces circonstances un sentiment 
d’incompétence. Puisque  les  étudiants  en  formation  à  l’enseignement devraient, 
de  par  leur  formation  récente,  posséder  des  savoirs  formels  sur  l’innovation 
pédagogique,  accueillir  un  stagiaire  peut  alors  représenter  une  occasion 
d’améliorer  son aptitude à appliquer  les  changements prescrits. Les enseignants 
que nous avons interviewés comptent sur leur stagiaire pour se renseigner sur les 
nouveaux concepts et connaître des approches pédagogiques qu’ils n’utilisent pas 
(Portelance,  2005).  Inversement,  selon  la  même  étude,  le  stagiaire  s’attend  à 
recevoir  de  l’aide  de  l’enseignant  associé  pour  appliquer  ses  connaissances 
théoriques dans la pratique de l’enseignement. On sait que le contact avec la classe 
l’aide  à  en  apprendre  beaucoup  sur  l’enseignement.  En  outre,  les  stagiaires 
accordent  généralement  une  grande  crédibilité  aux  savoirs  des  enseignants 
associés,  qu’ils  voient  comme  des  acteurs  clés  de  leur  formation  (Gervais  et 













Dans  les  écrits  recensés,  le  partage  des  savoirs  entre  l’enseignant  et  son 
stagiaire  est  abordé  sous  différents  angles.  Nous  les  avons  regroupés  en  cinq 









Selon  les  travaux  consultés,  c’est  avant  tout  par  la  discussion,  c’est‐à‐dire 
l’échange et la confrontation de points de vue, que se ferait le partage des savoirs. 
La  discussion  se  déroule  souvent  au  cours  d’une  rétroaction  constructive  de 
l’enseignant  sur  l’expérience d’enseignement du  stagiaire observé  (Smith,  2002). 
Les  discussions  ont  aussi  lieu  avant  l’observation  de  la  pratique  du  stagiaire 




alors de  soulever des  questions par  rapport  aux  impacts de  l’enseignement  sur 
l’apprentissage des  élèves. La discussion  fait appel  à  la  réflexion  (Boutet,  2003), 
elle la provoque même. Le partage des savoirs y est ainsi indirectement associé, les 
savoirs partagés étant  souvent  le  fruit d’une  réflexion. Le conflit cognitif n’y est 
pas  étranger  non  plus :  la  discussion  est  l’occasion,  pour  l’étudiant  et  pour 
l’enseignant  qui  acceptent  de  remettre  leurs  idées  en  question,  de  reconstruire 
leurs  représentations et  leurs conceptions de  l’enseignement. Adopter  la posture 
du  praticien  chercheur  et  faire  l’évaluation  des  pratiques  d’enseignement  de 
l’autre  (Kajs,  2002)  correspondent  également  à  des  modalités  de  partage  des 





Le  stage  crée  un  espace  d’action  professionnelle  favorable  au  partage  des 
savoirs  et  dans  lequel  les  sujets  de  discussion  de  l’enseignant‐formateur  et  du 
futur enseignant concernent divers aspects de  la  fonction enseignante  (Tatum et 
McWhorter, 1999; Kajs, 2002; Smith, 2002) : la planification de l’enseignement, les 
pratiques  pédagogiques,  les  stratégies  et  les  habiletés  d’enseignement,  la 
résolution  de  situations  problématiques  et  l’expérimentation  de  méthodes  en 
classe ainsi que leurs effets possibles sur  l’apprentissage des élèves. L’enseignant 
et son stagiaire échangent aussi du matériel d’enseignement (Gosselin, 2001). Cet 
objet de partage  répond  tout autant aux besoins du novice, qui ne  réussit pas à 










didactiques.  Stevens  et  Dsemirezen  (2002)  constatent  que,  particulièrement  en 
contexte  de  réforme,  des  idées  théoriques  nouvelles  sont  transmises  par  le 
stagiaire  à  l’enseignant,  alors  que  l’enseignant  apporte  au  stagiaire  des 
connaissances  issues  de  son  expérience.  Des  savoirs  d’un  autre  ordre  sont 
également  indirectement  transmis  de  l’enseignant  au  stagiaire :  ils  touchent  les 
valeurs, les croyances et les attitudes. Cole et Knowles (1998) indiquent à ce sujet, 







transmission  réciproque  de  savoirs.  Selon  l’analyse  de  propos  échangés  par 
l’enseignant et son stagiaire au cours de la rencontre de rétroaction faisant suite à 
une  période  d’observation  du  stagiaire  en  classe,  la  co‐construction  de  savoirs 
représente même un enjeu de la formation du stagiaire (Portelance, en arbitrage). 
Au  fil des  interactions, des  remises en question, de  la confrontation des  idées et 
des ajustements continuels, l’enseignant et le stagiaire sont appelés à conjuguer les 
éléments  de  réponses  à  leurs  questionnements  et  à  élaborer  conjointement  des 
savoirs  nouveaux,  qu’ils  pourront  mobiliser  dans  d’autres  contextes.  Une  telle 
élaboration  de  savoirs  peut  également  être  observée  dans  d’autres  situations. 
Lenoir  (1996)  mentionne  qu’un  rapport  de  complémentarité  entre  acteurs  peut 
faire émerger une co‐construction de savoirs. Il donne l’exemple de la corrélation 
des  expériences  de  chercheurs  et  d’enseignants  engagés  dans  une  démarche 
collaborative de recherche. S’il existe un climat d’apports mutuels, les conceptions 
de  lʹun  sont  prises  en  considération  par  lʹautre  et  des  liens  entre  les  savoirs 
respectifs sont établis. Dans  le cadre d’un cours universitaire de deuxième cycle, 
Portelance  et Lévesque  (2003),  ayant   utilisé un dispositif de  formation nommé 













étant  un  lieu  particulièrement  propice  au  développement  des  compétences 
professionnelles  de  l’étudiant  (Gouvernement  du Québec,  2001a).  La  littérature 








aux  stagiaires  mais  aussi  à  leurs  enseignants‐formateurs  d’augmenter  leurs 
connaissances  et  d’améliorer  leurs  habiletés.  Selon  Tatel  (1996),  si 
l’accompagnement traditionnel du stagiaire par le maître associé est remplacé par 
la collaboration dans une perspective constructiviste, le stagiaire peut alors offrir à 
son  partenaire  la  possibilité  de  mettre  en  pratique  la  théorie  portant  sur  les 
nouvelles méthodes d’enseignement. De plus, en adoptant  l’attitude du praticien 
réflexif dans ses discussions au sujet de l’apprentissage des élèves, il est possible à 




Parmi  les  facteurs  pouvant  conditionner  le  partage  des  savoirs  entre 
l’enseignant et  le stagiaire, nous excluons ceux qui  touchent  l’organisation et  les 
ressources  humaines  et  matérielles  disponibles.  Nous  présentons  d’autres 
éléments qui  influencent  le climat du partage. Tout d’abord, selon une recherche 
menée  par  Braund  (2001)  avec  la  participation  de  109  stagiaires  et  14  maîtres 
associés,  avoir  des  conceptions  semblables  de  l’apprentissage  et  de 
l’enseignement,  utiliser  le  même  vocabulaire  et  posséder  des  connaissances 
comparables sur  les approches pédagogiques aident  l’enseignant et  le stagiaire à 
établir  ensemble  une  atmosphère  de  discussion  saine  et  fructueuse.  De  plus, 
d’après  l’étude  de  Tatum  et  McWhorter  (1999)  sur  les  relations  entre  maître 
associé  et  stagiaire,  il  importe  que  l’enseignant  s’inscrive  dans  une  culture  de 
partage  des  savoirs,  selon  laquelle  il  considère  son  stagiaire  comme  un 
professionnel, il favorise les rencontres d’échanges et de discussions avec lui, il fait 
en  sorte  que  le  stagiaire  se  sente  accueilli  et  il  adopte  même  une  approche 











ne  maîtrise  pas  (Johnston,  Wetherill  et  Greenebaum,  2002).  Un  enrichissement 
mutuel au sein de la dyade dans la poursuite des mêmes buts globaux favorise la 
co‐construction  de  savoirs.  Celle‐ci  nécessite  de  plus  un  engagement  actif  du 
stagiaire  dans  sa  formation  et  de  nombreuses  interactions  avec  un  enseignant‐
formateur  fortement  impliqué  dans  l’exercice  de  son  rôle.  Gervais  et  Correa 
Molina (2005) ont utilisé un dispositif de recherche qui suscite, chez l’enseignant et 
son  stagiaire,  l’analyse des pratiques par  la verbalisation des  fondements de  ses 
actions pédagogiques. Les chercheurs mentionnent qu’une démarche collaborative 
de  compréhension  des  situations  d’enseignement  soutient  la  co‐construction  de 
savoirs. 
En somme, un enseignant et son stagiaire peuvent apprendre l’un de l’autre et 
construire  ensemble  des  savoirs  lorsque  la  dynamique  des  interactions 
professionnelles  le  permet.  Le  contexte  particulier  de  mise  en  œuvre  d’une 
réforme peut  favoriser  la circulation bidirectionnelle de  leurs savoirs  (Stevens et 
Dsemirezen, 2002). Il paraît donc pertinent de s’intéresser au partage des savoirs 
dans  une  situation  où  l’enseignant‐formateur  et  le  stagiaire  cheminent  en 
complémentarité  vers  une  amélioration  de  leur  agir  professionnel.  Les 
particularités du partage des savoirs exposées précédemment nous sont apparues 
comme  un  cadre  de  référence  solide  pour  comprendre  la  circulation 
bidirectionnelle des  savoirs partagés par  les enseignants et  les  stagiaires qui ont 
participé à notre  recherche. Avant d’exposer des pans de  l’analyse des  résultats, 





le  cadre  du  quatrième  stage  du  programme  de  baccalauréat  en  enseignement 
secondaire  de  l’Université  du  Québec  à  Trois‐Rivières.  Mentionnons  qu’au 
Québec,  la  formation  à  l’enseignement  est  offerte  en  milieu  universitaire  aux 
étudiants qui ont  terminé  leurs études  collégiales générales et qu’elle  comprend 
un  stage  en  milieu  scolaire  à  chacune  des  quatre  années  du  baccalauréat.  Six 
enseignants  associés  de  la  région  mauricienne  et  leur  stagiaire  respectif  ont 
accepté de participer à la recherche présentée ici. Le choix de faire l’étude avec des 
finissants  repose  sur  le  fait  qu’ils  assument  généralement  la  tâche  complète  de 







participants  enseignaient  le  français,  l’histoire  ou  la  physique.  Les  niveaux 
d’apprentissage des élèves variaient de la 2ème à la 5ème secondaire. 
Nous avons utilisé avec chacun des douze participants, avant et après le stage, 
le  questionnaire  écrit  et  l’entrevue  individuelle  semi‐structurée.  Au  cours  du 
stage, des conversations entre  l’enseignant et son stagiaire, avant et à  la suite de 
deux périodes d’enseignement du stagiaire, ont été enregistrées sur bande sonore. 
Elles  avaient  pour  objet  la  conception  et  le  pilotage  de  deux  situations 
d’enseignement‐apprentissage  à  caractère  novateur.  Nous  avons  également 
recueilli  le matériel didactique utilisé par  le  stagiaire. Finalement,  les  réflexions 
quotidiennes de  l’étudiant sur  le partage des savoirs ont été consignées dans un 
journal  de  bord.  Les  instruments  d’investigation  ont  été  conçus  dans  le  but 
d’atteindre  le  plus  précisément  possible  l’objectif,  qui  était  d’analyser  la 
circulation bidirectionnelle des savoirs. Le questionnaire utilisé avant le début du 
stage  contient  des  questions  fermées  sur  les  perceptions  de  l’appropriation 
cognitive  du  contenu  de  la  réforme  et  de  son  intégration  dans  les  pratiques 
éducatives,  ainsi  que  des  questions  ouvertes.  Celles‐ci  avaient  pour  but  de 
connaître  et  de  mieux  comprendre  les  conceptions  concernant  le  partage  des 
savoirs,  les  attentes  à  l’égard  du  partenaire  (et  inversement,  les  perceptions  de 
l’apport prévu à l’autre en ce qui concerne l’adoption de pratiques pédagogiques 
susceptibles de concrétiser les orientations de la réforme) et les représentations des 
meilleurs  moyens  d’entraide  relativement  à  l’actualisation  dans  l’enseignement 
des  concepts  introduits  par  la  réforme.  Le  protocole  utilisé  pour  les  entrevues 
permet d’aborder  en profondeur  les  thèmes déjà  touchés dans  le questionnaire. 
Après le stage, le questionnaire et l’entrevue ont placé les participants en situation 
de réflexion sur  les mêmes  thèmes, mais avec un regard sur  le déroulement réel 
du  stage.  Les  instruments  d’investigation  ont  été  utilisés  de  la  même  façon 
qu’avant le stage. 
Après  la transcription  intégrale des énoncés contenus dans  les questionnaires 
et des propos récoltés pendant les entrevues et les conversations entre l’enseignant 
et  le stagiaire, une codification et une analyse des données ont été effectuées au 
moyen  du  logiciel  d’assistance  à  l’analyse  qualitative N’vivo. Dans  un  premier 
temps, nous avons établi une structure catégorielle en vue du codage. Celle‐ci a 
été construite à partir des thèmes de la collecte des données et de la typologie des 
savoirs proposée par Altet  (1996). En analyse qualitative,  il peut  cependant  être 
difficile de  s’en  tenir uniquement  à une  structure de  codification préétablie. Le 
codage évolue au fur et à mesure de la progression du travail (Huberman et Miles, 













mené  à  la  poursuite  du  traitement  des  données.  La  synthèse  de  l’analyse  et 
l’interprétation  des  données  sont  issues  des  regards  croisés  des  membres  de 
l’équipe.  
Nous  présentons  ici  les  résultats  de  l’analyse  des  données  extraites  des 














Afin de mieux  identifier  les savoirs que  l’enseignant et  le stagiaire partagent, 
nous avons emprunté à Altet  (1996) sa  typologie des savoirs, composée de deux 
catégories  principales,  les  savoirs  théoriques  et  les  savoirs  pratiques.  Dans  la 
première catégorie, les savoirs théoriques comprennent respectivement les savoirs 
théoriques  à  enseigner,  c’est‐à‐dire  les  savoirs  sur  le  contenu  à  enseigner,  et  les 
savoirs théoriques pour enseigner, en l’occurrence les savoirs psychopédagogiques 
et  didactiques,  incluant  la  planification  de  leçons  et  le matériel  didactique.  Les 
savoirs  psychopédagogiques  concernent,  pas  exemple,  les  théories  de 
l’apprentissage,  les  difficultés  d’apprentissage,  l’évaluation,  le  développement 
cognitif  et  socioaffectif  de  l’élève,  les  courants  pédagogiques  et  les  stratégies 
d’enseignement. Les savoirs didactiques portent essentiellement sur les méthodes 
d’enseignement de concepts d’une discipline donnée. Dans la deuxième catégorie, 
les  savoirs  pratiques  sont  constitués  des  savoirs  sur  la  pratique,  qui  sont  des 
savoirs  procéduraux  formellement  reconnus,  et  des  savoirs  de  la  pratique,  en 
d’autres mots des savoirs issus de la pratique, qui distinguent le novice de l’expert. 











dévoilent  surtout  des  savoirs  issus  de  leur  pratique,  sur  l’adaptation  de 
l’enseignement  au  contexte,  par  exemple,  mais  ils  expriment  également  des 
savoirs  théoriques à enseigner, en  l’occurrence des savoirs sur  les notions que  le 
stagiaire doit maîtriser  pour  les  enseigner  aux  élèves,  et des  savoirs  théoriques 
pour  enseigner,  comme  le  sens  accordé  à  la participation des  élèves. Quant  aux 
stagiaires,  ils expriment à  l’enseignant des savoirs  théoriques pour enseigner, qui 
portent  sur  les  stratégies  d’apprentissage,  les  stratégies  d’enseignement,  les 
activités  à  planifier,  le  matériel  à  produire,  les  compétences  transversales, 
l’interdisciplinarité  et  l’apprentissage  en  coopération.  Ils  énoncent  aussi  leurs 
savoirs sur  la pratique, d’autres savoirs qu’ils ont appris à  l’université, comme  la 
façon  de  planifier  un  cours  pour  appliquer  la  réforme  et  les  méthodes 
d’organisation du fonctionnement de la classe pendant le travail d’équipe.  
L’analyse  des  propos  échangés  par  les  deux  partenaires  pendant  le  stage 
révèle  que  quatre  stagiaires  semblent  mettre  en  pratique  de  nombreux  savoirs 
théoriques sur  les processus d’apprentissage et  les stratégies d’enseignement qui 


















































Il  ressort  de  cette  analyse  des  types  de  savoirs  partagés  que  le  bagage  du 
stagiaire est constitué de savoirs « appris », c’est‐à‐dire des savoirs qui lui ont été 
enseignés, qu’il  s’agisse de  savoirs pour enseigner ou de  savoirs  sur  la pratique. 
C’est en effet à  l’université qu’il a acquis, par exemple, des connaissances sur  les 
stratégies  d’apprentissage  et  les  stratégies  d’enseignement  qui  favorisent 
l’apprentissage. Ce constat ne surprend pas, tout comme  le fait que  le bagage de 
l’enseignant  comprend  surtout  des  savoirs  issus  de  sa  pratique.  D’autres 
chercheurs (Tardif, Lessard et Lahaye, 1991; Carbonneau, 1993; Tardif, 1993; Borko 
et  Mayfield,  1995)  ont  d’ailleurs  indiqué  que  les  enseignants  valorisent  leurs 
savoirs  d’expérience.  Toutefois,  soulignons  que  les  savoirs  d’expérience  de 
l’enseignant ne sont pas les seuls savoirs qui sont objet de partage. Les enseignants 
de  l’étude ont démontré qu’ils possèdent  et  transmettent  également des  savoirs 
théoriques pour enseigner et des savoirs théoriques à enseigner. Par exemple, en ce 
qui concerne  les savoirs pour enseigner, deux enseignants ont  fait comprendre à 








physique,  selon  la discipline d’enseignement du  stage. On peut penser que  tout 
enseignant améliore au fil des années sa connaissance des contenus qu’il enseigne. 









les  « exposés »  de  l’enseignant  au  cours  de  tels  partages  d’idées,  mentionnant 
qu’ils servent à alimenter  la discussion. Les enseignants  reconnaissent pour  leur 
part dans la discussion une occasion de faire émerger des idées nouvelles. Si nous 
émettons l’hypothèse que les partenaires questionnent leurs propres croyances et 
points de  vue  et  qu’ils  en  viennent  à  les modifier,  il  apparaît  probable  que  les 
conditions sont réunies pour qu’ils débouchent ensemble sur d’autres conceptions 





de  révéler  indirectement  ses  savoirs.  De  plus,  les  périodes  d’observation  sont 
souvent  suivies  d’entretiens  sur  ce  qui  a  été  observé.  En  outre,  le  matériel 
didactique choisi et utilisé par  l’un peut contribuer à  l’enrichissement du bagage 
d’enseignement de l’autre. On peut supposer que cet enrichissement sera d’autant 
plus  prononcé  que  les  pistes  d’exploitation  du  matériel  auront  été  objet 
d’échanges et d’argumentation. Finalement, présenter  ses approches didactiques 
















savoirs  en  termes  de  coopération,  d’aide  mutuelle,  de  communication  et  de 
questionnement  commun.  Ils  l’envisagent  dans  le  cadre  d’un  rapport  à  la  fois 
hiérarchique  et  égalitaire.  Quatre  stagiaires  attendent  une  ouverture  aux  idées 
nouvelles et à la discussion de la part de leur enseignant associé. L’un d’entre eux 
espère  que  son  formateur  manifestera  sa  volonté  de  renouveler  ses  pratiques 
d’enseignement  et qu’il possédera des  connaissances  suffisantes pour offrir une 
rétroaction  avisée  sur  ses pratiques pédagogiques  innovatrices. Les deux  autres 
stagiaires n’expriment aucune attente à l’égard de l’enseignant associé.  
De leur côté, les enseignants imaginent le partage des savoirs sous l’angle de la 
discussion,  de  la  complémentarité,  de  l’expérimentation  en  commun.  Plus 
précisément,  ils  prévoient  transmettre  leurs  expériences,  leurs  outils,  leurs 
méthodes,  leurs  réflexions  et  profiter  de  la  nouveauté  en  termes  d’idées,  de 






réforme  »  que  la  sienne.  Aucune  attente  n’est  formulée  par  les  trois  autres 
enseignants.  
En bref,  chez  les  enseignants  et  les  stagiaires qui ont  formulé des  attentes à 
l’égard de  leur partenaire,  le contexte de  la réforme curriculaire semble avoir été 
pris  en  considération.  En  effet,  l’idée  de  nouveauté  pédagogique  domine  dans 
leurs propos.  
À  la  fin  du  stage,  quatre  stagiaires  considèrent  qu’ils  ont  fourni  un  apport 
valable à l’enseignant en ce qui concerne le matériel d’enseignement, les activités 
d’apprentissage pour  les  élèves  et  les projets  réalisés  en  classe. Mais  la plupart 
avouent avoir surestimé  leur apport probable. Pourtant,  les trois enseignants qui 
avaient  formulé des attentes déclarent que  leur stagiaire y a  tout à  fait répondu. 




Trois  enseignants  déclarent  que,  de  leur  côté,  ils  ont  aidé  leur  stagiaire  à 
apprendre  comment  enseigner  selon  les  orientations  de  la  réforme.  L’un  d’eux 






pédagogie  de  projets.  Trois  enseignants  doutent  de  leur  contribution  aux 
apprentissages du stagiaire quant à l’implantation de la réforme. Quatre stagiaires 
se  disent  satisfaits  et  affirment  avoir  appris  au  contact  de  l’enseignant  sur  les 
compétences  transversales,  par  exemple.  Parmi  eux,  l’un  précise  qu’il  a 
approfondi  sa  compréhension  de  l’interdisciplinarité  et  de  la  réalisation  des 
projets,  corroborant  ainsi  les  propos  de  son  enseignant.  Un  autre  déclare  qu’il 
saisit davantage « les liens entre la théorie et l’enseignement réel ». Par contre, une 
stagiaire ne cache pas sa déception: «  Il ne m’a rien appris.  J’ai appris en  faisant 
des lectures ». En ce qui concerne les conversations entre l’enseignant‐formateur et 




sur  la  conception  et  le  pilotage  de  situations  d’enseignement‐apprentissage 
susceptibles de concrétiser les orientations de la réforme. Des enseignants seraient 
donc en mesure de fournir sur ce plan une contribution valable à la formation des 
futurs  enseignants.  En  considérant  de  plus  que  des  stagiaires  ont  permis  aux 
enseignants  d’être  en  contact  avec  des  idées  novatrices,  on  peut  parler  d’une 
circulation bidirectionnelle de  savoirs et de  formation mutuelle. Les  résultats de 
cette  investigation  ne  nous  autorisent  cependant  pas  à  affirmer,  comme  Kajs 
(2002),  que  l’enseignant,  à  l’instar  du  stagiaire,  a  pu  prendre  conscience  des 
aspects lacunaires de son enseignement. Les résultats ne mettent pas en évidence 
non plus le répertoire personnel de valeurs, attitudes et croyances qui, selon Cole 
et Knowles  (1988),  se  situe  au  cœur de  la  formation,  intériorisé par  chacun des 





La  perception  des  conditions  du  partage  de  savoirs  varie  selon  la  position 
occupée au sein de  la dyade. Tous  les stagiaires considèrent que  l’enseignant est 
davantage responsable de la réussite de ce partage. Selon eux, la relation entre les 
partenaires doit se caractériser par  l’absence d’autorité et  l’ouverture d’esprit de 
l’enseignant‐formateur.  Un  climat  d’entente  et  même  de  transparence  s’avère 
essentiel. Un  rapport égalitaire apparaît  souhaitable et  c’est  surtout  l’enseignant 










manifester  son désir de  faire des  apprentissages  et,  tel  que  souligné par  quatre 
stagiaires  au  terme du  stage,  l’enseignant doit  adopter une  attitude d’écoute  et 
démontrer  sa  volonté de  coopérer  et de divulguer  ses  savoirs. Au  préalable,  la 
nécessité d’un bon bagage de  connaissances  s’impose de même que  celle d’une 
« vision commune de l’enseignement et de la réforme », ajoutent deux d’entre eux. 
Finalement,  d’après  quatre  stagiaires,  le  partage  des  savoirs  nécessiterait  la 





les  savoirs  de  son  partenaire.  En  outre,  selon  quatre  enseignants‐formateurs, 
l’enseignant doit démontrer une ouverture aux  idées du  futur  enseignant. Trois 
enseignants ajoutent que, par ailleurs,  le  futur enseignant doit  faire preuve de  la 
capacité  à  prendre  des  risques  dans  son  enseignement.  Mais,  précisent  deux 
enseignants‐formateurs, l’ingrédient indispensable à un climat de discussion et de 
partage  est  la  complicité  des  partenaires.  En  somme,  même  si  les  stagiaires 
attribuent  une  responsabilité  aux  enseignants  quant  à  la  collaboration  et  au 
partage des  savoirs,  les uns et  les autres  signalent  l’importance de posséder des 





de  l’enseignant  et  du  stagiaire?  Se  révèle‐t‐il  une  occasion  pour  le  stagiaire  de 
développer la compétence relative au travail en concertation au sein d’une équipe 
pédagogique?  Il  ressort  que  l’enseignant  et  le  stagiaire  partagent  de  nombreux 
savoirs  sur  l’intervention  pédagogique.  Les  stagiaires,  en  proposant  des  pistes 
d’innovation pédagogique à  l’enseignant, souhaitent en discuter avec  lui afin de 
mieux  comprendre  et  appliquer  les prescriptions ministérielles. La majorité des 
enseignants aspirent aussi à cheminer avec le stagiaire, notamment à partir de ses 
idées. Nous avons constaté que trois enseignants ne se considèrent pas comme des 
formateurs  efficaces  susceptibles  de  répondre  aux  besoins  du  stagiaire, 
relativement  à  l’appropriation  cognitive  et  à  l’application des orientations de  la 
réforme.  Pourtant,  selon  les  conversations  ayant  pour  objet  la  conception  et  le 
pilotage  de  situations  d’enseignement‐apprentissage  à  caractère  novateur,  deux 






enseignants  auraient‐ils,  sans  en  être  conscients,  commencé  à  renouveler  leurs 
interventions  pédagogiques  et  à  actualiser  les  orientations  de  la  réforme?  Une 
stagiaire  mentionne  que  l’enseignante  «  intègre  involontairement  la  réforme  » 
dans  son  enseignement. Cette  impression qu’ont  certains  enseignants de ne pas 
connaître la réforme pourrait être expliquée par leur manque de connaissance du 
nouveau vocabulaire contenu dans les récents documents ministériels.  
En  somme, même  si  le champ du partage des  savoirs paraît peu étendu,  les 
partenaires peuvent apprendre l’un de l’autre, les stagiaires surtout. Ces derniers 
mentionnent qu’ils progressent mieux  et  ont davantage  tendance  à  adopter des 
approches nouvelles lorsque l’enseignant est en mesure de leur offrir du support, 
ce  qui  corrobore  les  conclusions  de  Tochon  et  Gwyn‐Paquette  (2003).  La 
discussion, perçue par  les participants comme  la principale modalité de partage 
des  savoirs,  s’avère  l’occasion  pour  l’enseignant  de  se  faire  valoir  comme  un 
maître instruit (Paquay, 1994), celui qui maîtrise et exploite des savoirs.  Mais elle 
se  révèle  aussi  un  instrument  privilégié  de  réflexion  sur  ses  pratiques  et  de 
production  d’outils  didactiques  innovants.  En  ce  sens,  les  enseignants  et  les 
stagiaires  se  sont  comportés,  au  cours  de  leurs  discussions  sur  l’enseignement, 
comme des enseignants  chercheurs qui mènent des  investigations  informelles et 
construisent  des  théories  sur  mesure  susceptibles  d’enrichir  leurs  savoirs  sur 
l’apprentissage  et  l’enseignement  (St‐Arnaud,  1992)  ou  comme  des  praticiens 
réflexifs  (Argyris  et  Schön,  1989)  qui  questionnent  leurs  actes  ainsi  que  leurs 
conceptions, leurs croyances et leurs théories‐en‐action.   
Cette  recherche,  par  une  intrusion  au  cœur  des  actes  professionnels 
d’enseignants et de futurs enseignants, nous amène à mieux saisir  la dynamique 
du travail en collaboration. Parmi les conditions jugées essentielles au partage des 
savoirs,  quatre  des  six  stagiaires  indiquent  la  complémentarité  des  savoirs  des 
partenaires et la reconnaissance mutuelle de l’apport de l’autre. Trois enseignants 
insistent  sur  la  capacité  du  stagiaire  à  prendre  des  risques,  fondés  sur  un  bon 
bagage de connaissances. Ces conditions, nommément mentionnées, recoupent les 
facteurs d’une collaboration constructive signalés par Lessard et Portelance (2005). 
Dans  l’exercice  de  son  rôle  auprès  du  futur  enseignant,  l’enseignant  associé 
encourage généralement la réflexion et l’analyse des pratiques. Lorsqu’il manifeste 
de  l’ouverture  aux  idées  du  stagiaire,  il  incite  celui‐ci  à  développer 
progressivement  la  confiance  en  sa  capacité  de  donner  son  opinion  et 
d’argumenter. En évoluant ainsi dans un climat de partage des savoirs, le stagiaire 
peut faire des apprentissages qui l’aideront à s’impliquer activement au sein d’une 










enseignant à  échanger  avec  aisance  avec des  collègues, dans  le  respect de  leurs 
savoirs  d’expérience.  Pour  l’enseignant,  il  est  l’occasion  de  poursuivre  son 
développement professionnel et, de façon particulière, d’améliorer sa compétence 
relative à la construction collective de stratégies d’intervention auprès des élèves. 
Des  éléments  contextuels,  des  attitudes  et  des  valeurs  peuvent  favoriser  ou 
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  1. Conception du partage des  savoirs  entre un  enseignant  associé  et  son 
stagiaire; 




4.  Meilleures  façons,  pour  un  enseignant  et  son  stagiaire,  de  sʹentraider 
pour  mieux  comprendre  la  réforme  et  lʹintégrer  dans  ses  pratiques 
pédagogiques.   
 
Note:  Lʹentrevue  est  semi‐dirigée.  Lʹordre  des  questions  peut  varier,  selon  les 
propos de  lʹinterviewé. Au  cours de  la  conversation, des questions non prévues 



























Note:  Lʹentrevue  est  semi‐dirigée.    Lʹordre  des  questions  peut  varier,  selon  les 
propos de  lʹinterviewé. Au  cours de  la  conversation, des questions non prévues 
dʹavance pourront  être  ajoutées. Elles  auront pour but dʹenrichir  lʹensemble des 
données relatives à lʹobjectif de la recherche. 
 
